

















































































































































































































回 実施日 時間 内容 N教師の状況
1 2008 年




















































































































































まず，トピック 1の 1回目のインタビューで，筆者の 3Qの質問は，その前のN教師の
語りの確認の意味で，他に意図はなかったが，それをきっかけに 4Aで N教師の語りは
展開した。その後は，筆者とのやり取りで，現地の人々の日本語教育への態度に対するN
教師の葛藤が語られ，その後，N教師と現地の人々との日本語教育の目的の違いに気づく
ことによって，葛藤が解消したことが語られた。このやりとりは，N教師の当時の認識の
変容を具体的な語りとして引き出してはいるが，この場での新しい意味の生成はなかった。
次に，トピック 1の 2回目のインタビューでは，筆者は日本語教師としての自分自身の
経験から，10 代の若者に対する日本語教育は，成人を対象とする場合とは異なる共通点
があると感じているため，N教師の日本語教授経験の中でも，10 代の若者を対象とする
場合に低通する教育観が形成されていたり，南米で高校生を対象にした経験が，欧州の高
校での経験に影響を与えたりしているのではないかと考え，9Q以降，両者を関連付ける
質問をしようとした。しかし，一連の質問に対するN教師の語りでは，南米での経験と
欧州での経験を関連付けた意味づけは行われなかった。その代わり，N教師にとっては，
南米においても，欧州においても，10 代の若者か成人かではなく，日系人であるか日系
人でないかによって，両者の日本語力や日本語教育の目的の違いが重要であることが明ら
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かにされた。筆者の，南米の若者と欧州の若者への日本語教育の経験を関連付ける質問に
よって，筆者の思惑とは異なったものの，N教師にとっては，日系人と日系人以外の若者
の日本語教育の目的の違いが意識化され，語られたのである。筆者の日本語教師としての
経験からくる質問を引き金に，N教師も自らの経験を振り返り，それらを関連付けて対比
しつつ，その場で，それぞれの経験の意味を生成した。これは，筆者にとっても予想外の
語りを得て，若者に対する日本語教育の経験の意味づけ方の新たな発見となった。
さらに，トピック 1の 3回目のインタビューでは，筆者はこれまでの日本語教育の経験
から，自分が実施してきた日本語教育と異なる目的で実施される日本語教育を受け入れる
ことの難しさを感じる一方，異なる目的に合わせた実践をいったん受け入れた後には，実
践に対する視野が広がり，その後の実践にも影響を与えるという感覚を持っているため，
N教師の日系人コミュニティでの日本語教育の経験が，その後の実践に影響を与えている
のではないかと考え，41Qの質問をした。すると，N教師は，質問されるまでそのことを
意識していなかったが，その場で考えを巡らせ，知識としてあった学習者のモチベーショ
ンの多様さを，実感できる体験であったと意味づけた。筆者の日本語教師としての質問と
の相互作用で，N教師の南米での日本語教育の経験の意味づけが生まれたのである。これ
は，聞き手はもちろん，語り手も意識していなかった，過去の経験を新たに意味づける語
りがこの場で生まれたといえる。
以上のように，トピック 1に関する 3回のインタビューのうち，1回目はN教師が当
時感じた現地の日本語教育の目的への気づきとそれに伴う意識変化が，筆者とのやり取り
を通して具体的な語りとして引き出された。筆者は教育観の変化に注目しながらインタ
ビューを実施していたが，これは，N教師自身が以前から認識していた変化が語られたと
言える。一方，2回目と 3回目のインタビューでは，筆者自身の日本語教師としての経験
からくる実感に即して，N教師にも何らかの教育観の変化があったのではないかという観
点から，南米の若者と欧州の若者への日本語教育の経験を関連付ける質問，また，南米の
日系人コミュニティでの日本語教育の経験をその後の実践と関連付ける質問をした。これ
らの質問はN教師にとって，このインタビューの場で初めて考える内容であり，筆者と
のやりとりを通して，N教師も予想していなかった，日系人と日系人以外の若者に対する
日本語教育の意味づけが起こり，また，日系人コミュニティでの日本語教育の経験の意味
が生成されることとなった。このような，語り手にとっても聞き手にとっても，新たな発
見のある語りが生まれたことは，N教師にも，筆者にも，これからの実践に何らかの影響
を与えていくと考えられる。
次にトピック 2について，1回目のインタビューで，筆者は漠然とした質問をしたのみ
で，N教師にとって大学院の経験は日本語教師として何らかの変化のきっかけになるもの
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ではなかったと判断した。しかし筆者は 1回目のインタビュー後に，筆者自身が大学院で
学んだ経験が教育観やその後の実践に影響を及ぼしていることを改めて思い起こし，2回
目のインタビューでは質問の方法を変え，大学院での経験を後の実践と関連付ける 49Q
の質問をした。その質問がきっかけになって，N教師の語りは「スタディメイトを得た」
という方向に展開したものの，N教師が従来から感じていたことを引き出したのみであっ
た。また，その経験がその後の実践に何らかの影響を与えているとも考えられなかった。
その後，2回目のインタビューの後半では，インタビュー前半での大学院でスタディメ
イトを得たという語りがきっかけとなり，さらに詳しい語りとなったと考えられる。大学
院での学習者同士の学び合いの議論から，自らの学習観の意識化，その後，スタディメイ
トとの学習を通した学習観の転換，大学院の指導教員から聞いた日本語学習者同士の学び
合いの話，それに伴って日本語の教室活動でペアやグループの活動を以前より取り入れる
ようになったことなどは，N教師が以前から認識していたことが語りになって現れたと
いえる。ここで筆者は，筆者自身の論文を書く過程での仲間同士の議論の経験や，日本語
の教室活動におけるペアやグループでの会話練習の経験などから，それらが同じ学び合い
とはとらえられないのではないかと感じ，71Q で N教師が教室での日本語学習者の学び
をどのようにとらえているかについて，発展した質問をした。するとN教師は，教室で
の学びがどのようなものかをつかみ切れていない事実を述べた後，そこから語りが展開し，
ただペアやグループで活動させればいいというものではなく，「質の高い学び」にする必
要があると語った。そこで筆者は「質の高い学び」という抽象的な表現について説明を求
めたが，あまりはっきりとしなかったため，77Q で別の角度からも質問したところ，「そ
の活動に時間を忘れて集中できること」という意味づけを生んだ。この，教室での日本語
学習者の「質の高い学び」に対する意味づけは，N教師がもともと意識していたのではな
く，筆者の質問によって，導き出されたものであると考える。ここでは，筆者が疑問に感
じていた，N教師が実感した学び合いと日本語の教室でのペアやグループの練習の相違を
明らかにするには至らならなかったが，N教師が日本語の教室で何を学びととらえている
か，N教師も意識していなかったことが語られたと考える。この語りは，筆者にとっても
教室での学びのとらえかたおける新たな発見であった。
さらに，3回目のインタビューでは，筆者が 2回目のインタビューで日本語教師として
感じた疑問，つまり，N教師自身が経験した学習者同士の学び合いと，日本語の教室に
おけるペアやグループの練習とは同じものかという疑問が解決していなかったため，今回
は，N教師自身の学び合いの体験がどのように日本語学習者同士の学び合いの肯定につな
がったのか，両者を別のものとしたうえで，二つの経験を関連付ける，83Qの質問をした。
するとN教師は前回の語りとは異なり，N教師自身が体験した学習者同士の学び合いは，
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日本語学習者にも有効であると感じつつも，その実現には至っていないと語った。前回の
インタビューでは，日本語学習者同士の学び合いを実現するためにペアやグループの練習
などを積極的に取り入れるようになったと語ったが，今回は，それらは学習者同士の学び
合いという視点ではなく，単なる口慣らしや会話練習で，学習者の発話の機会を増やすた
めのものであると意味づけが変わった。その意味づけは筆者が感じていた両者の違いとも
合致した。さらにN教師は語りを展開し，学習者同士の学び合いを起こすためには，ク
ラスの人間関係や信頼関係を築く必要があるが，これまではN教師自身が職場に慣れる
ので精一杯で，そこまでのことができなかったと，これまで学習者同士の学び合いを実現
できなかった理由を語った。この一連の語りは，2回目のインタビューとは明らかに異なっ
ているため，筆者は，2回目のインタビューでN教師が，学習者同士の学び合いと日本語
の教室でのペアやグループの会話練習とを関連付けたことを伝えたが，N教師はそれらの
練習がN教師の体験した学習者同士の学び合いとは異なると，関連を否定した。そして
最後に，この場で「そういうことがあったんだって思い出した」という言葉があったこと
から，N教師はこのインタビュー当時，学習者同士の学び合いを日本語の教室活動に取り
入れることを意識していなかったと考えられる。筆者が半年前の前回のインタビューの内
容から，大学院時代の体験について改めて質問したことで，N教師はそのことを思い出し，
この場でもう一度その経験を意味づけたと考えられる。前回のインタビューでは，筆者と
のやりとりの流れで，学習者同士の学び合いはN教師の日本語教育の実践においても実
現しているかのような語りとなったが，今回，意味づけし直したことで，学習者同士の学
び合いはN教師の実践では実現していないことがN教師自身にも認識され，N教師はこ
れを今後の課題とすることを自ら語るに至った。これは，このインタビューでの相互作用
による認識の変容が，以後のN教師の実践の変容につながる可能性が生まれたことを意
味する。
以上のように，トピック 2に関しては，1回目のインタビューでは，筆者の質問もN教
師の語りも漠然とした内容にとどまり，また 2回目前半のインタビューでは，筆者自身の
日本語教育経験から，N教師の大学院での経験を後の実践に関連付ける質問をしたが，そ
こでもN教師が以前から感じていたことを引き出すにとどまり，経験の意味を生成する
語りは生まれなかった。2回目後半になって，前半の語りが影響して，語りが展開し，経
験の意味生成や意味の再生成が起こった。特に注目すべきなのは，2回目後半と 3回目の
語りの違いで，これは同じ経験でも，その場の対話の流れによって，意味づけが変わる例
となったと考えられる。まず，2回目後半のインタビューで，N教師が日本語学習者同士
の学び合いを受け入れるようになった原因として，N教師自身の実感だけでなく，N教
師の指導教員が，日本語学習者同士の学び合いについて話してくれたことを例示してい
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た。その直後に筆者が，それを日本語教育実践にどのように取り入れているか，という質
問をした。この一連の対話では，N教師も筆者も，学習者同士の学び合いを漠然と，「教
師を交えず学習者だけで活動する」といった意味にして語りを進めている。ただし，筆者
はその後のN教師の語りを聞きながら，「学習者同士の学び合い」＝「教師を交えず学習
者だけで活動する」という意味づけに疑問を感じ始め，N教師に，教室での日本語学習者
の学びをどのように捉えているか質問した。これは筆者の日本語教師としての経験に由来
するものであった。するとN教師の語りも展開し，単に「教師を交えず学習者だけで活
動する」のではなく，「質の高い学び」にする必要があるとの語りにつながり，教室での
学習者の学びに対する意味生成が，その場で起こった。ただし，この 2回目後半のインタ
ビューでは最後まで，N教師と筆者の相互作用から，N教師が実感した学習者同士の学び
合いの経験が，日本語の教室でのペア練習などと関連付けられ，N教師の日本語教育の実
践でも，学習者同士の学び合いが成立しているかのようであった。しかし 3回目のインタ
ビューで筆者から，N教師自身が体験した学習者同士の学び合いと日本語の教室でのペア
練習とを別のものとし，両者のつながりを質問したところ，N教師から，両者は別のもの
とした意味づけのし直し生まれ，さらに学習者同士の学び合いを教室で実現することがN
教師の実践の課題として新たに認識されるに至った。2回目後半と 3回目のインタビュー
の一連の相互作用は，N教師自身の過去の経験を，現在の教育実践につなげたのであるが，
2回目後半と 3回目とでは，その経験の関連付けが変わり意味づけが変わって，3回目では，
今後の実践への新たな課題が生成され，N教師をその取り組みに向かわせることとなった。
6．まとめ―語り手も聞き手も日本語教師であることの相乗効果
以上の分析と考察から，日本語教師のライフストーリー研究は，他の分野のように，実
践者（語り手）対研究者（聞き手）という立場の違いがなく，聞き手となる研究者も同様
に日本語教育の実践者であるため，より語り手の意図を理解しやすく，また，日本語教育
の実践経験に基づく見地から，語り手が気づいていない経験の関連づけを行うことにより，
語り手のその後の実践にも関係していく，新たな語りを生む可能性があることが明らかに
なった。N教師へのインタビューで，筆者も日本語教師としての実践経験を振り返り，自
身の考えから，異なる場での年少者日本語教育の経験の関連づけや，学習者同士の学び合
いのとらえ方について，N教師に質問したり，深く追求したりした。その結果，N教師自
身が以前から認識していた教育観の変容を引き出すのみならず，語りの場での経験の新た
な意味生成や再生成，それに伴う課題の発見が起こったと考えられる。これは，N教師と
筆者との関係がそうであるように，必ずしも聞き手が，語り手よりも長い経験を持つ教師
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として，アドバイスするというスタンスをとる必要はなく，一人ひとりの日本語教師の経
験や考え方の違いが質問を生み，語り手も予想しなかった経験の新たな意味づけが生成さ
れると考えられる。そしてもちろん，語り手の経験の新たな意味づけは，聞き手にとって
も予想しなかった意味づけであったり，聞き手が類似の経験をしていても，聞き手とは異
なる意味づけが行われたりするため，聞き手にとっても，新しい発見となる。
語り手も聞き手も日本語教育実践者である日本語教師のライフストーリー研究は，研究
全体としては，語り手である個々の日本語教師の成長過程の把握につながるものとなる。
ただし，その中で実施されるライフストーリー・インタビューの場では，語り手にとって
は，単に実践を振り返り，自己理解を深めるだけでなく，また，聞き手にとっては，語り
手が以前から持っていた認識を引き出すのみならず，聞き手が語り手の過去の経験と経験
を関連付ける質問をすることによって，語り手の中でつながっていなかった経験同士を新
たに関連付け，語り手も聞き手も予想していなかった経験の新たな意味づけを生み出す。
そして，このような経験の新たな意味づけは，認識の変容のみならず，その後の実践の変
容，さらに課題の生成の可能性にもつながる。つまり，日本語教師のライフストーリー・
インタビューの場では，語り手である教師の経験を，教師自身も予想していなかった意味
づけ方で新たに認識するきっかけを与え，それが，教師の認識と実践の変容に大きな役割
を果たすと考えられる。また，聞き手である教師にとっても，語り手の経験を自分の経験
と結びつけて質問し，自分とは異なる語り手の経験の意味づけに出会うことによって，自
分の経験にも新たな意味を見出し，認識や実践の変容にも関係していく可能性がある。さ
らにこれをライフストーリー研究として発表していくことによって，ライフストーリーの
読み手となる教師にも，語り手の経験と自己の経験との関連付けから，自己の経験の新た
な意味を見出し，認識や実践の変容につながっていくことが考えられる。このように，ラ
イフストーリー・インタビューの場で，ライフストーリーが生成されるととらえる日本語
教師のライフストーリー研究は，その中に，語り手，聞き手，読み手の個々の経験の意味
を新たに生成し，認識と実践の変容を生み出していく可能性，つまり教師の成長を支援す
る可能性を内包していると考える。
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38 日本語教師のライフストーリーを語る場における経験の意味生成（飯野）
2-2 後：学習者同士の学び合い（2 回目後半）
『言語文化教育研究』9（2010） 39
40 日本語教師のライフストーリーを語る場における経験の意味生成（飯野）
2-3：学習者同士の学び合い（3 回目）
『言語文化教育研究』9（2010） 41
